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Strategisch Schrijven: Het Effect van Directe Instructie in Schrijf- en Zelfregulerende Strategieën op 
de Schrijfperformance en het Zelfvertrouwen van Leerlingen in het Voortgezet Onderwijs 
 
W. van Beek 
Samenvatting 
 
Het is niet goed gesteld met de schrijfvaardigheid van Nederlandse leerlingen en studenten. Over de 
hele linie schrijven zij niet op het niveau dat van hen verwacht mag worden. Dit is een probleem want 
niet goed kunnen schrijven werpt allerhande barrières op bij het volgen van onderwijs of het vormge-
ven van een professionele carrière. Het schrijfonderwijs moet dus effectiever maar hoe? Het vormge-
ven van schrijfonderwijs volgens de principes van  Self-Regulated Strategy Development  (SRSD) is 
een antwoord op deze vraag. SRSD kenmerkt zich door het expliciet aanbieden van zowel algemene 
als genrespecifieke schrijfstrategieën, zelfregulerende strategieën en de kennis die nodig is om deze 
strategieën toe te passen. De resultaten zijn positief. Door instructie naar SRSD-model schrijven leer-
lingen teksten van betere kwaliteit. Bovendien neemt hun self-efficacy, hun vertrouwen in eigen kun-
nen, toe. 
 Het onderzoek naar schrijfonderwijs volgens het SRSD-model is tot nu toe met name gericht 
op (veelal remediërend) onderwijs aan kleine groepen of individuele studenten. De proefpersonen in 
deze onderzoeken zijn bovendien jong; ze zitten op de basisschool of in de onderbouw van het voort-
gezet onderwijs. Dat bemoeilijkt het generaliseren van eerdere onderzoeksresultaten naar een reguliere 
(Nederlandse) onderwijssetting met oudere leerlingen. Dit onderzoek wil vaststellen welk effect het 
toepassen van de principes van SRSD in het schrijfonderwijs heeft op de schrijfperfomance én de self-
efficacy ten aanzien van schrijven van Nederlandse scholieren in reguliere bovenbouwklassen van het 
middelbaar onderwijs.  
 Dit onderzoek is een quasi-experimenteel pretest – posttest design. Aan het onderzoek deden 
59 leerlingen mee uit twee klassen 5 vwo op een scholengemeenschap voor havo/vwo. Het willekeurig 
toekennen van leerlingen aan de experimentele of controleconditie was niet mogelijk. Eén van de klas-
sen fungeerde als de experimentele groep, de andere klas als de controlegroep. Voorafgaand aan en 
aansluitend op de interventie werd de self-efficacy van leerlingen ten aanzien van schrijven gemeten 
met behulp van een vragenlijst (Braaksma, Rijlaarsdam & Van den Bergh, manuscript submitted for 
publication). Als pretest schreven leerlingen een beschouwende tekst. De 30 leerlingen in de experi-
mentele conditie leerden vervolgens in 21 lessen van 50 minuten een beschouwende tekst te schrijven 
volgens de PLAN + WRITE-strategie, een strategie die gebruikt wordt om Amerikaanse leerlingen 
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voor te bereiden op hun State Writing Exam (De La Paz, 2008). De 29 leerlingen in de controlecondi-
tie kregen instructie met behulp van de bij het vak Nederlands gebruikte lesmethode (Steenbergen, 
Feenstra, Frank, Van der Hulst & Kooiman, 2008). Aansluitend op de interventie schreven leerlingen 
opnieuw een beschouwende tekst bij wijze van posttest. 
 De leerlingen in de experimentele conditie schreven na afloop van de interventie beschouwen-
de teksten waarvan de algehele kwaliteit significant beter was dan die van de teksten, geschreven door 
leerlingen in de controleconditie. Bovendien schreven leerlingen in de experimentele conditie teksten 
die significant  langer waren. Ten slotte hebben leerlingen in de experimentele conditie blijk gegeven 
van significant meer vertrouwen in eigen kunnen dan leerlingen in de controleconditie 
 SRSD heeft dus een positief effect op de schrijfperformance. Leerlingen geven daarnaast aan 
hun self-efficacy ten aanzien van schrijven toegenomen is. Deze bevindingen maken het de moeite 
waard om nader te onderzoeken hoe SRSD stevig in het Nederlandse schrijfonderwijs verankerd kan 
worden. 
 
Keywords: schrijfvaardigheid, voortgezet onderwijs, strategieonderwijs, self-efficacy, Self-Regulated 






The majority of Dutch students do not attain the desired level of writing competence at the end of 
elementary and secondary education and this is problematic. Since writing has become increasingly 
important for one’s academic and professional career, adolescents who do not learn to write well are at 
a disadvantage. This is why the teaching of writing is in desperate need of improvement. A way to do 
so is by using the Self-Regulated Strategy Development (SRSD) model of instruction. SRSD directly 
provides students with general writing strategies, writing strategies for specific genres, self-regulating 
strategies and the knowledge needed to use them. Numerous studies have demonstrated the effective-
ness of directly teaching these strategies to students. Both their writing performance and their self-
efficacy for writing improve. 
 So far, most studies examine the effects of SRSD when teaching writing to small groups of 
students or even to individuals. Furthermore, participants in these studies are rather young; many of 
them frequent elementary or middle schools, making it rather difficult to generalize previous research 
findings to a regular (Dutch) educational setting concerning older students. The aim of the present 
study is to examine the effectiveness of an SRSD instructional program designed to improve the writ-
ing performance and the self-efficacy for writing of Dutch 11
th
 -grade students.   
 The present study is a quasi-experimental pretest – posttest design. Data were collected from 
59 11
th
 –grade students from two classes of a Dutch pre-university school. Random assignment of 
students  to the experimental treatment condition or the control treatment condition was not possible. 
Prior to and directly following treatment students completed a questionnaire on self-efficacy for writ-
ing  (Braaksma, Rijlaarsdam & Van den Bergh, manuscript submitted for publication). In addition 
they carried out two expository writing tasks, one prior to and one directly following treatment. In 19 
50-minute lessons 30 students in the experimental treatment condition were taught to write an exposi-
tory essay using the PLAN + WRITE strategy, which is developed to prepare American students for 
their State Writing Exam (De La Paz, 2008). 29 students in the control treatment condition received 
standard writing instruction.  
  After treatment, students in the experimental treatment condition produced essays that were 
qualitatively better than the essays written by students in the control treatment condition. They also 
produced essays that were significantly longer. Furthermore, students in the experimental treatment 
condition scored significantly higher on self-efficacy than students in the control treatment condition.  
 SRSD has a positive effect writing performance and improves self-efficacy for writing. As 
such it provides an effective means for teaching writing to older students in a regular classroom. These 
findings make it worthwhile to investigate more closely how we could include the application of 
SRSD in the educational practice of teaching writing in the Netherlands. 
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Strategisch Schrijven: Het Effect van Directe Instructie in Schrijf- en Zelfregulerende Strategieën op 
de Schrijfvaardigheid en het Zelfvertrouwen van Leerlingen in het Voortgezet Onderwijs 
1. Inleiding 
 
Schrijfvaardigheid is een belangrijk onderdeel van het schoolvak Nederlands in het voortgezet onder-
wijs. De lessen schrijfvaardigheid hebben tot doel leerlingen te leren hoe zij op systematische wijze 
allerlei soorten informatie schriftelijk over kunnen brengen op een manier die begrijpelijk is voor het 
publiek (Bonset, De Boer & Ekens, 2005). Dit valt echter niet altijd mee. Het schrijven van een tekst 
wordt door veel leerlingen moeilijk gevonden en zij ervaren dan ook een flinke drempel op  het mo-
ment dat zij hun gedachten schriftelijk onder woorden moeten brengen. Dat leerlingen schrijven moei-
lijk en soms ronduit vervelend vinden, blijkt ook uit de kwaliteit van hun schrijfproducten, zowel in 
het voortgezet onderwijs als in het hoger onderwijs (Bonset, 2010a). Die kwaliteit blijft achter bij het 
niveau dat op een bepaald moment verwacht wordt (Bonset, 2010a, 2010b; Van Eerden & Van Es, 
2014) en dat is een probleem. Niet goed kunnen schrijven belemmert mensen namelijk bij het volgen 
van onderwijs (Bonset, 2010a; Van Eerden & Van Es, 2014) en bij het vormgeven van hun professio-
nele carrière (Graham & Perin, 2007; Harris & Graham, 2009; Harris, Graham, Chambers & Houston, 
2014; De Smet, 2014). Deze constatering  maakt onderzoek naar consequent en effectief schrijfonder-
wijs relevant. 
 Van consequent en effectief schrijfonderwijs is echter nog onvoldoende sprake (Baker, Chard, 
Ketterlin-Geller, Apichatabutra & Doabler, 2009; Graham, Gillespie & McKeown, 2013; Inspectie 
van het Onderwijs, 2012). Taaldocenten zelf geven aan dat zij tijdens hun opleiding onvoldoende 
voorbereid worden op het verzorgen van effectieve schrijflessen (Harris et al., 2014). Uit een rapport 
van de Inspectie van het Onderwijs (2012) komt ook naar voren dat docenten het geven van instructie 
in het schrijven moeilijk vinden. De tijd, die docenten aan schrijfonderwijs besteden, gaat bovendien 
voornamelijk op aan het corrigeren van schrijfproducten van hun leerlingen (Projectgroep Nederlands 
V.O., 2002). Door dit tekortschieten van het onderwijs leren leerlingen minder goed schrijven dan 
redelijkerwijs van hen verwacht mag worden. De schrijfvaardigheid van maar liefst 70% van de Ame-
rikaanse leerlingen is van onvoldoende niveau (De La Paz & Graham, 2002; Graham & Perin, 2007) 
en dat percentage is nog hoger voor leerlingen met leerachterstanden (Baker et al., 2009). In Neder-
land is de situatie niet veel rooskleuriger, noch in het basis- noch in het voortgezet onderwijs. Om de 
aansluiting tussen het basisonderwijs, voortgezet onderwijs en hoger onderwijs wat betreft taalvaar-
digheid te verbeteren, is enkele jaren geleden het ‘Referentiekader doorlopende leerlijnen taal en reke-
nen’ ontwikkeld. Dit kader dient als meetlat en schept duidelijkheid over wat een leerling op een be-
paald moment in de schoolcarrière moet beheersen op het gebied van taal (Ministerie van OCW, 
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2009). Dit referentiekader zou een oplossing kunnen zijn voor de aansluitingsproblematiek tussen het 
voortgezet en het hoger onderwijs (Bonset, 2010b), mits leerlingen gedurende hun gehele schoolloop-
baan – dus van basisonderwijs tot en met hoger onderwijs - op niveau presteren en dat blijkt nog niet 
het geval. Veel leerlingen in groep 8 schrijven op een niveau dat past bij een leerling in groep 4 of 5 
(Kuhlemeier, Alma, Van Til & Van den Bergh, 2014). Het onderzoek van Van der Leeuw en Mee-
stringa (2011) toont aan dat leerlingen in 5 vwo presteren op een niveau dat in 3 vwo gehaald zou 
moeten worden. Studenten in het hoger onderwijs ten slotte hebben grote moeite met het schrijven van 
een foutloos stuk in het Nederlands (Bonset, 2010a, 2010b; Van Eerden & Van Es, 2014). De gevol-
gen laten zich raden. Leerlingen die niet goed hebben leren schrijven, zijn in het nadeel. Zij zullen het 
schrijven namelijk minder vaak inzetten om het eigen leren te ondersteunen of te verbreden. Boven-
dien halen ze uiteindelijk minder goede cijfers, zeker als hun voortgang beoordeeld wordt op basis van 
hun schrijfproducten (Graham & Perin, 2007). 
 Het schrijfonderwijs moet dus beter, maar hoe? Uit de meta-analyses van Graham en Perin 
(2007) en Koster, Tribushinina, De Jong en Van den Bergh (2015) komt het expliciet onderwijzen van 
schrijfstrategieën als een van de meest effectieve schrijfinterventies naar voren. Self-Regulated 
Strategy Development, oftewel SRSD (De La Paz & Graham, 2002; Harris & Graham, 2009, in press; 
Harris et al., 2014) is het meest effectieve model voor het expliciet onderwijzen van schrijf- en zelfre-
gulerende strategieën (Limpo & Alves, 2013). Schrijfonderwijs dat volgens de principes van SRSD is 
ingericht, kenmerkt zich door het expliciet aanbieden van zowel algemene als genrespecifieke schrijf-
strategieën, zelfregulerende strategieën en de kennis die nodig is om deze strategieën toe te passen 
(Harris & Graham, in press; Harris et al., 2012). De resultaten zijn positief. Niet alleen leerlingen met 
leerproblemen, die als gevolg daarvan moeite hebben met schrijven, hebben baat bij het direct onder-
wezen krijgen van  schrijfstrategieën (Baker et al., 2009). Ook ervaren schrijvers  profiteren van stra-
tegieonderwijs (Harris & Graham, 2009). Vaardigheden als plannen en reviseren worden beter en de 
kwaliteit, lengte en structuur van de teksten nemen toe. Bovendien groeit het vertrouwen in het eigen 
kunnen.   
 Eén kanttekening is hier op zijn plaats. Veel onderzoek naar schrijfonderwijs volgens de prin-
cipes van SRSD is namelijk met name gericht op (veelal remediërend) schrijfonderwijs aan kleine 
groepen of aan individuele studenten (Harris et al., 2014; MacArthur, Philippakos & Ianetta, 2015). 
Proefpersonen in deze onderzoeken zijn bovendien vaak leerlingen in het basisonderwijs (Graham, 
Harris & Mason, 2005; Harris et al., 2012; Koster et al., 2015; Limpo & Alves, 2013; Mason, Dunn 
Davison, Scheffner Hammer, Miller & Glutting, 2013) of in de onderbouw van het middelbaar onder-
wijs (De La Paz & Graham, 2002; De La Paz, Owen, Harris & Graham, 2000; Hacker et al., 2015; 
Reynolds & Perin, 2009. Het onderzoek van MacArthur en collega’s (2015) onder universitaire stu-
denten vormt hierop een uitzondering. Deze kanttekening bemoeilijkt het generaliseren van eerdere 
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onderzoeksresultaten naar het reguliere (Nederlandse) voortgezet onderwijs aan leerlingen in de bo-
venbouw. 
 Dit onderzoek wil vaststellen welk effect het toepassen van principes van SRSD in het schrijf-
onderwijs heeft op de schrijfvaardigheid van Nederlandse scholieren in reguliere bovenbouwklassen 
van het middelbaar onderwijs. Zo draagt het bij tot het onderzoek naar de effectiviteit van SRSD in 
een onderwijssetting, die afwijkend is van die in eerdere SRSD-onderzoeken. Tegelijkertijd levert het 
een bijdrage aan de discussie over de vormgeving van effectief schrijfonderwijs in Nederland.  
  
1.1 Theoretische achtergrond 
 
1.1.1 Schrijven: het belang van een goede schrijfvaardigheid 
Dat goed kunnen schrijven een belangrijke vaardigheid is, behoeft geen nadere discussie. Iedereen 
komt, hetzij op school, hetzij op de werkvloer, hetzij in het persoonlijk leven in situaties waarin goed 
kunnen schrijven handig, dan wel noodzakelijk is (De Glopper, 1988). Door te schrijven kunnen we 
namelijk uiteenlopende doelen bereiken, zoals het in contact blijven met vrienden en familie, het uit-
oefenen van invloed op anderen (Graham et al., 2013) of het onder woorden brengen van gedachten en 
gevoelens (Baker et al., 2009; Graham et al., 2013). Daarnaast kan schrijfvaardigheid ingezet worden 
als middel om het leren te ondersteunen (Graham et al., 2013; Graham & Perin, 2007). Door te schrij-
ven kunnen we informatie verzamelen en verspreiden, ideeën en aannames onderzoeken en daar ver-
banden tussen leggen om deze ten slotte te evalueren (Graham et al., 2013). Vooral de invloed van 
schrijfvaardigheid op tekstbegrip is veelvuldig onderzocht. Het schrijven over een onderwerp waar-
over ook gelezen wordt, kan leiden tot beter tekstbegrip en meer inhoudelijke kennis (Herbert, 
Gillespie & Graham, 2013; Mason et al., 2013), hoewel empirische ondersteuning voor deze laatstge-
noemde claim schaars is (Kieft, Rijlaarsdam & Van den Bergh, 2006; Reynolds & Perin, 2009). 
  Kunnen schrijven dient niet alleen een praktisch nut voor het dagelijks leven, school of de 
werkvloer. Schrijven draagt ook bij tot ontwikkeling van bewuste cognitie, van kennis. Aan de basis 
van deze aanname ligt het knowledge transforming – model van Bereiter en Scardamalia (1987). Zij 
introduceerden het onderscheid tussen schrijven als knowledge telling  en schrijven als knowledge 
transforming. Beginnende schrijvers vertellen wat ze weten. Zij hanteren een knowledge telling – stra-
tegie, wat inhoudt dat ideeën uit het geheugen worden opgehaald en direct in tekst worden omgezet. 
Meer ervaren schrijvers daarentegen hanteren een knowledge transforming-strategie. Ideeën worden 
nu niet zomaar uit het geheugen opgediept, maar ze worden actief geconstrueerd en geëvalueerd waar-
bij er rekening gehouden wordt met het publiek. Galbraith (1998, 2009; zie ook Baaijen, Galbraith & 
De Glopper, 2012) gaat hier verder op in en toont aan dat schrijvers ook  nieuwe ideeën ontwikkelen 
als zij spontaan, dus zonder strak georganiseerd bouwplan, stukken tekst produceren. In zijn dual 
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process –model wordt schrijven gezien als het samengaan van twee processen: 1) het ophalen van 
kennis waarbij reeds gevormde ideeën uit het langetermijngeheugen worden opgehaald en worden 
omgezet in tekst, eventueel na te zijn geëvalueerd en te zijn gemanipuleerd om daarmee tegemoet te 
komen aan de wensen van het publiek (het proces van knowledge telling en knowledge transforming  
van Bereiter en Scardamalia) en 2) het proces van knowledge constituting, waarbij inhoud gevormd en 
uitgebreid wordt tijdens het schrijven zelf. Het is de taak van het onderwijs om leerlingen bewust te 
maken van de verschillende activiteiten die een rol spelen bij het schrijven waarbij schrijftaken zo 
vormgegeven moeten worden dat ze bovenstaande processen in gang zetten.  
 
1.1.2 Het schrijfproces 
Het is niet verwonderlijk dat het verzorgen van effectief schrijfonderwijs als een lastige klus wordt 
gezien. Schrijven is namelijk een complexe, cognitieve activiteit, die door velen gezien wordt als een 
van de moeilijkste, op school te leren vaardigheden. In een poging deze complexiteit te vangen is door 
een aantal onderzoekers geprobeerd het schrijfproces te vertalen in een cognitief model (Bereiter & 
Scardamalia, 1987; Flower & Hayes, 1981; Hayes, 2012; Hayes & Flower, 1980), waarvan dat van 
Flower en Hayes (1981; zie ook Hayes, 2012; Hayes & Flower, 1980) het bekendste is. Met hun mo-
del (zie figuur 1) geven zij weer welke cognitieve processen allemaal een rol spelen bij het schrijven 
van een tekst.  
   
 
Figuur 1. Het schrijfmodel van Flower & Hayes (Hayes & Flower, 1980, p. 11). 
 
Een retorisch probleem, met de schrijfopdracht als vereenvoudigde weergave daarvan, geldt als uit-
gangspunt  voor het schrijfproces. Dat probleem los je op door iets te schrijven. Het model beslaat drie 
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componenten: de taakomgeving, het langetermijngeheugen van de schrijver en het schrijfproces zelf. 
De taakomgeving beslaat alle elementen die zich buiten het brein van de schrijver afspelen. Niet alleen 
de schrijfopdracht, maar ook de reeds geproduceerde tekst behoort daartoe. In het langetermijngeheu-
gen van de schrijver zijn alle kennis en schrijfplannen opgeslagen. Tijdens het schrijven worden ze uit 
het geheugen opgehaald. Het schrijfproces ten slotte bestaat op zijn beurt uit drie subprocessen. Bij het 
plannen worden ideeën uit de taakomgeving en het langetermijngeheugen opgehaald en georganiseerd. 
Ook het stellen van doelen, gericht op het maken van een schrijfplan, maakt deel uit van dit sub-
proces. Vervolgens worden deze ideeën omgezet in tekst. Dit gebeurt tijdens het vertaalproces. Tijdens 
het derde subproces, het revisieproces,  herleest de schrijver de tekst, stelt deze bij en herleest deze 
nogmaals, net zo lang tot de tekst naar tevredenheid is. De monitor ten slotte stuurt als het ware alle 
processen aan en bepaalt wanneer de schrijver tot welk proces overgaat. Deze processen volgen elkaar 
overigens niet lineair op. Volgens Flower en Hayes (1981) is schrijven een recursief proces, wat bete-
kent dat processen in een afwijkende volgorde doorlopen kunnen worden en elkaar (deels) kunnen 
overlappen. Met name beginnende schrijvers zijn echter vaak niet in staat het eigen schrijfproces goed  
te managen (De Smet, 2014), terwijl een groot deel van je schrijfvaardigheid juist wordt bepaald door 
de mogelijkheid om zelf je processen te sturen (Harris & Graham, 2009).    
 Bovenstaand model is nog steeds houdbaar, hoewel het inmiddels een aantal aanpassingen 
heeft ondergaan. Onder andere Hayes zelf heeft het schrijfmodel een aantal keer gereviseerd. Figuur 2 
geeft een representatie van zijn meest recente aanpassing. 
 
 




Volgens Hayes (2012) moeten plannen en reviseren niet langer als losse schrijfprocessen gezien wor-
den. Ze maken juist deel uit van het schrijven zelf en in die hoedanigheid hoeven ze niet langer apart 
in het model opgenomen te worden. Dit laatste geldt ook voor de monitor. Hayes geeft hiervoor als 
reden dat deze een grotere rol kreeg toebedeeld dan oorspronkelijk de bedoeling was. Door de monitor 
konden verschillen in aanpak tussen schrijvers verklaard worden. Sommige schrijvers plannen bij-
voorbeeld hun hele tekst voorafgaand aan het schrijven terwijl andere schrijvers ook tijdens het schrij-
ven nog plannen. De monitor was niet bedoeld als controlemechanisme voor de manier waarop alle 
processen werden uitgevoerd. In het oorspronkelijke model werd ze echter wel als dusdanig gezien.  
 Nieuw in het model zijn de aandacht voor transcriptie op het procesniveau en motivatie op het 
controleniveau. Transcriptie, het produceren van geschreven tekst, kost ook volwassenen namelijk 
meer moeite dan gedacht. Hayes (2012) stelt dat transcriptie ook een beroep doet op cognitieve bron-
nen als het langetermijngeheugen en het werkgeheugen. Daarmee interacteert het transcriptieproces als 
het ware met andere processen, zoals het eerder genoemde vertaalproces en daarom hoort transcriptie 
in het model thuis. Ook motivatie is in het model opgenomen en wel op controleniveau. Het schrijf-
proces wordt volgens Hayes (2012) gecontroleerd door de gestelde doelen, de opgestelde bouwplan-
nen en allerhande schrijfschema’s. Ook motivatie, de bereidheid om te schrijven, bepaalt hoe mensen 
zich van hun schrijftaak kwijten. Motivatie is bijvoorbeeld van invloed op de moeite, die iemand doet 
om een goed schrijver te worden. Zo wordt de hoeveelheid tekst, die iemand produceert voordat die 
tekst naar tevredenheid is, door motivatie bepaald. 
 
1.1.3. Het ontwikkelen van schrijfvaardigheid 
Schrijven is dus een complexe activiteit. Leren schrijven is zo mogelijk nog ingewikkelder (Harris & 
Graham, 2009). Goed leren schrijven doet namelijk een beroep op het aanleren van een geheel aan 
kennis en vaardigheden (Baker et al., 2009; De La Paz & Graham, 2002; De La Paz et al., 2000; 
Limpo & Alves, 2013). Het schrijfonderwijs moet daar dan ook op gericht zijn. Om goed te leren én 
uiteindelijk goed te kunnen schrijven hebben leerlingen, naast een beheersing van basisvaardigheden 
als spellen en technisch schrijven, ook kennis en begrip van het schrijfproces nodig. Zij dienen te be-
schikken over kennis van genres en schrijfconventies, over strategieën voor het schrijven zelf en over 
strategieën voor het zelf reguleren van het schrijfproces (De La Paz & Graham, 2002; Harris et al., 
2014). De vraag is dan hoe schrijfonderwijs zo ingericht kan worden dat het aan al deze inhoudelijke 
voorwaarden tegemoetkomt en het zo een positief effect heeft op de schrijfvaardigheid van de leer-
lingen. Daar zijn verschillende antwoorden op te geven. 
 Een van die antwoorden heeft betrekking op het expliciet aanleren van schrijfstrategieën, 
vooral die voor plannen, reviseren en editen. Deze strategieën zijn alle opgenomen in bovenstaande 
cognitieve modellen, hetzij als losstaande processen (Flower & Hayes, 1981; Hayes, 2012; Hayes & 
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Flower, 1980), hetzij als specifieke schrijfactiviteit (Hayes, 2012). Door het direct onderwijzen daar-
van verbetert de schrijfkwaliteit van jongeren aanzienlijk (Graham & Perin, 2007; Hacker et al., 2015). 
Ook het expliciet aanleren van zelfregulerende strategieën maakt deel uit van dit expliciete schrijfon-
derwijs. Bij zelfregulerende strategieën moet gedacht worden aan het stellen van doelen, die je wilt 
halen. Ook het jezelf instrueren door al schrijvende een innerlijke dialoog te voeren, zelf controleren 
of je je doelen gehaald hebt en jezelf positieve feedback geven als dat zo is, vallen hieronder (Baker et 
al., 2009; Harris, Graham, Mason & Friendlander, 2008). Dit roept de vraag op hoe dat directe onder-
wijs in er in de praktijk uit kan komen te zien. 
 
1.1.4. Self-Regulated Strategy Development 
Een manier om deze directe instructie vorm te geven is door middel van Self-Regulated Strategy 
Development, oftewel SRSD. Deze benadering van strategieonderwijs is sinds 1982 in ontwikkeling. 
In eerste instantie richtte SRSD zich op leerlingen die grote moeite hadden met schrijven, onder meer  
door leerachterstanden (Baker et al., 2009; De La Paz & Graham, 2002; Harris & Graham, 2009, in 
press; Harris et al., 2008). Inmiddels wordt de SRSD-benadering van strategieonderwijs ook in het 
reguliere onderwijs ingezet. SRSD is geen kant-en-klaar curriculum maar levert wel een bijdrage aan 
het onderwijsrepertoire van docenten (Harris & Graham, 2009). Op SRSD gestoelde onderwijsprinci-
pes kunnen zo met de reeds bestaande onderwijspraktijk worden verweven. 
 De theoretische basis van SRSD bestaat niet uit één enkele leer- of instructietheorie. Deze zou 
namelijk geen recht doen aan alle uitdagingen waar leerlingen, docenten en scholen zich voor gesteld 
zien en geen oog hebben voor alle aspecten van een complexe vaardigheid als het leren schrijven. In 
plaats daarvan is er sprake van een integratie van allerlei verschillende benaderingen (Harris & 
Graham, 2009, in press; Harris et al., 2012). Er liggen vier invloedrijke onderzoeken aan de basis. 
 Het cognitive-behavioral intervention model van Meichenbaum (1977) legt de nadruk op de 
rol van de discussie en het Socratisch gesprek. De nadruk die SRSD legt op het interactief le-
ren, waarbij leerlingen als actieve medewerkers worden gezien, is hierop terug te voeren. 
 Binnen SRSD treedt de docent als model, als voorbeeld op. Studenten leren door te observe-
ren. Bovendien is er sprake van scaffolding, het ondersteunen van de leerling bij het uitvoeren 
van de (schrijf)taak. Deze aspecten zijn te herleiden tot het werk van Russische onderzoekers 
als Vygotsky. 
 Brown, Campione en Day (1981) onderstrepen het belang van geïnformeerde instructie. Dat 
houdt in dat leerlingen weten wat ze leren en waarom dat belangrijk is. Dat maakt leren bete-
kenisvoller, waardoor motivatie en betrokkenheid bij het eigen leerproces toenemen . 
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 Het werk van Schumaker, Deshler , Alley, Warner en Denton (1982) ten slotte bespreekt de 
stapsgewijze aanpak waarmee leerlingen zich strategieën eigen maken. De stadia waarin de in-
structie binnen SRSD wordt onderverdeeld, zijn hierin te herkennen. 
Naast deze vier onderzoeken ontleent SRSD inzichten uit tal van andere onderzoeksgebieden. Daarbij 
kan gedacht worden aan sociaalcognitief en sociaal-cultureel onderzoek, onderzoek naar expertise, 
zelfregulering, het geheugen, transfer et cetera. 
 Instructie volgens de SRSD-benadering verloop in zes stadia (Baker et al., 2009; De La Paz et 
al., 2000; Hacker et al., 2015; Harris & Graham, 2009, in press; Harris et al., 2014; Harris et al., 2008; 
Mason et al., 2013; Reynolds & Perin, 2009). Gedurende het eerste stadium gaat de aandacht uit naar 
het ontwikkelen en activeren van declaratieve, procedurele en conditionele kennis die nodig zijn voor 
het schrijven en het zelf reguleren ervan. Een voorbeeld van een activiteit in dit stadium is het bestude-
ren van voorbeelden van teksten van een bepaald genre, bijvoorbeeld een narratieve of argumentatieve 
tekst, om zo vast te stellen welke elementen kenmerkend zijn voor het te schrijven teksttype. In het 
tweede stadium, de discussie, bespreken docent en leerlingen de schrijfstrategieën en het doel ervan. 
Ook evalueren en bediscussiëren de leerlingen hun schrijfervaringen tot dan toe. In de praktijk lopen 
de eerste twee stadia in elkaar over. In het derde stadium demonstreert de docent hoe een bepaalde 
schrijf- of zelfregulerende strategie gebruikt dient te worden, bijvoorbeeld door hardop te denken bij 
het plannen en schrijven van een tekst. Leerlingen leren door te luisteren en te observeren. De naam 
van elke toe te passen strategie is een acroniem, bijvoorbeeld het  door De La Paz (2008) ontwikkelde 
PLAN + WRITE. Het eerste deel van de strategie, PLAN, legt de nadruk op het interpreteren van de 
schrijfopdracht en het ontwikkelen van een schrijfplan voorafgaand aan het schrijven. Dat gebeurt in 
vier stappen. Elke letter van het woord PLAN staat voor één stap. 
 Pay attention to the prompt; door de opdracht goed te lezen stellen leerlingen vast waar de 
tekst over moet gaan en hoe ze hun tekst op moeten bouwen. 
 List main ideas; leerlingen brainstormen over de deelonderwerpen die in de tekst besproken 
moeten worden. 
 Add supporting ideas; leerlingen kleden de deelonderwerpen aan met voorbeelden, uitwerkin-
gen en interessante details. In deze fase stellen zij bovendien indien nodig de deelonderwerpen 
en de uitwerking daarvan bij. 
 Number your ideas; door de deelonderwerpen en de uitwerking ervan van nummers te voor-
zien stellen leerlingen vast in welke volgorde zij die zullen bespreken. 
Het tweede deel van de strategie, WRITE, is ontwikkeld om leerlingen eraan te herinneren dat ze hun 
bouwplan moeten gebruiken. Zo plannen ze tijdens het schrijfproces door. Ook worden ze aangemoe-
digd om zich aan doelen te houden die ze zichzelf voorafgaand aan het schrijven hebben gesteld. Dat 
gebeurt in vijf stappen en ook nu staat elke letter voor één stap. 
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 Work from your plan to develop your thesis statement; in deze fase schrijven leerlingen een 
goede inleiding. De functie van een inleiding is het trekken van de aandacht van de lezer , bij-
voorbeeld door aan te haken bij de actualiteit of door een korte anekdote te vertellen. Boven-
dien moet het onderwerp geïntroduceerd worden. De inleiding eindigt met het stellen van de 
hoofdvraag waar in het slot een antwoord op geformuleerd wordt.  
 Remember your goals; voorafgaand aan het schrijven stellen leerlingen zich enkele doelen, die 
zij voor zichzelf noteren en waar ze bij het schrijven op gaan letten. Deze doelen betreffen de 
kenmerken van een goede tekst en komen terug op het formulier aan de hand waarvan teksten 
van feedback worden voorzien. Ook bij de beoordeling van teksten spelen deze kenmerken 
van een goede tekst een belangrijke rol. Een voorbeeld van zo’n doel is het stellen van één 
hoofdvraag in de inleiding die je zult beantwoorden in het slot.  
 Include transitionwords for each paragraph; door tussen en binnen alinea’s signaalwoorden 
en structurerende zinnen te gebruiken maken leerlingen de structuur van een tekst inzichtelijk 
voor de lezer. 
 Try to use different kinds of sentences; door te variëren in zinsbouw schrijven leerlingen een 
voor de lezers aantrekkelijke tekst. 
 Exciting, interesting, $100,000 words; ook door een aantrekkelijke en gevarieerde woorden-
schat te gebruiken houden leerlingen rekening met hun publiek. 
Hoewel er in stadium een tot en met drie al begonnen zal zijn met het memoriseren van het acroniem, 
leren leerlingen dit in het vierde stadium uiteindelijk helemaal uit het hoofd. Zij weten dan waar de 
strategie voor staat, uit welke stappen de strategie bestaat en waarom elke stap in het proces belangrijk 
is. Het memoriseren is belangrijk omdat leerlingen die een strategie niet kunnen onthouden, deze ook 
niet kunnen toepassen (Harris et al., 2008) Een ezelsbruggetje in de vorm van een acroniem helpt daar 
dan bij. Het vijfde stadium neemt vermoedelijk de meeste tijd in beslag. Leerlingen oefenen met de  
schrijfstrategieën en zelfregulerende strategieën, waarbij zij naar behoefte ondersteund worden door 
hun docent. Er is sprake van scaffolding. De ondersteuning neemt gaandeweg af, tot de leerlingen 
uiteindelijk in staat zijn de schrijfstrategieën en zelfregulerende strategieën zelfstandig te gebruiken. 
Als een leerling daarin slaagt, is het zesde en laatste stadium bereikt.  
 Naast het direct onderwijzen van kennis, vaardigheden en strategieën en het leren toepassen 
ervan in zes stappen heeft SRSD nog een aantal kenmerken (Harris & Graham, 2009,  in press; Harris 
et al., 2014; Harris et al., 2008).  Een eerste kenmerk is de actieve deelname van de leerling in het 
eigen leerproces. Is het in eerste instantie de docent die bepaalt welke mate van ondersteuning er ge-
boden wordt, uiteindelijk komt de verantwoordelijkheid voor het zich eigen maken en toepassen van 
de schrijf- en zelfregulerende strategieën in toenemende mate bij de leerling zelf te liggen. Een leer-
ling kan bijvoorbeeld actief meedenken bij het vaststellen van de eigen leerdoelen en meewerken bij 
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het uitvoeren van uiteenlopende taken. Ook kan een leerling andere klasgenoten tot hulp zijn. De ma-
nier waarop deze actieve deelname vormgegeven wordt, is echter wel voorbehouden aan de creativiteit 
en de bereidheid van zowel docent als leerling (Harris et al., 2008).  Kenmerkend is ook dat de docent 
voor de uitdaging gesteld wordt om te differentiëren en rekening te houden met verschillen tussen 
leerlingen. Alle besproken processen, kennis en vaardigheden worden zoveel mogelijk toegesneden op 
de behoeften en capaciteiten van de individuele leerling en dit geldt ook voor leerdoelen en de te ge-
ven feedback. Een ander kenmerk van SRSD is dat elke leerling de instructie in eigen tempo door-
loopt. SRSD is namelijk mastery based. Tot slot kenmerkt SRSD zich als  een doorlopend  
leerproces. Eerder onderwezen strategieën worden uitgebreid en nieuwe strategieën worden op hun 
beurt toegevoegd aan het repertoire van de leerling.  
 SRSD is evidence based (Baker et al., 2009; Hacker et al., 2015; Harris & Graham, in press)  
en de resultaten zijn veelbelovend. Niet alleen leerlingen met leerachterstanden, die als gevolg daarvan 
moeite hebben met schrijven, hebben baat bij het direct onderwezen krijgen van schrijf- en zelfregule-
rende strategieën (Harris & Graham, 2009). Ook leerlingen in het regulier voortgezet onderwijs gaan 
er beter door schrijven. In het onderzoek van De La Paz en Graham (2002) bijvoorbeeld kregen leer-
lingen op zogenaamde middenscholen, vergelijkbaar met de eerste twee leerjaren op Nederlandse 
scholen voor voortgezet onderwijs, in de experimentele onderzoeksconditie direct onderricht in de 
benodigde kennis en strategieën. Leerlingen in de controleconditie daarentegen volgden traditioneler 
schrijfonderwijs, dat wil zeggen onderwijs zonder expliciete aandacht voor schrijf- en zelfregulerende 
strategieën. Na de interventie schreven leerlingen in de experimentele conditie betere teksten dan hun 
medeleerlingen in de controleconditie, zowel op de posttest direct na de interventie als op de uitgestel-
de posttest een maand later. Hun woordenschat was rijker en de tekstkwaliteit als geheel was beter. 
Bovendien waren de geschreven teksten langer, wat wijst op een verder uitwerken van ideeën (Kobrin, 
Deng & Shaw, 2007). Beter uitgewerkte teksten worden weer hoger gewaardeerd (Crossley & 
McNamara, 2016). Onderzoek naar het effect van remediërend schrijfonderwijs onder universitaire 
studenten (MacArthur et al., 2015) leidt tot vergelijkbare conclusies. Studenten in de experimentele 
groep leerden naast strategieën voor het plannen, schrijven en reviseren van diverse tekstsoorten ook 
zelfregulerende strategieën als het stellen van doelen, het aanpakken van de schrijftaak en het reflecte-
ren op het schrijven. Studenten in de controleconditie kregen het schrijfonderwijs, dat tot op dat mo-
ment gebruikelijk was. Hacker en collega’s (2015) onderschrijven deze conclusies op het terrein van 
schrijfvaardigheid ten dele. Zij stellen dat zowel hun experimentele groep als hun controlegroep, beide 
bestaande uit middelbare scholieren uit een sociaal zwakker milieu, op de posttest beter schreef dan op 
de pretest. Deze posttest werd direct na de interventie afgenomen. Leerlingen in de experimentele 
conditie leerden zelfregulerende strategieën voor het schrijven van een overtuigende tekst, terwijl leer-
lingen in de controleconditie op allerlei andere manieren een overtuigende tekst leerden schrijven. Het 
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verschil in schrijfperformance tussen beide groepen op deze posttest, was niet significant. Op de uitge-
stelde posttest echter schreven leerlingen in de experimentele groep wel significant beter dan de leer-
lingen in de controlegroep. Daaruit trekken Hacker en collega’s (2015) de conclusie dat SRSD, verge-
leken met het traditionele schrijfonderwijs, het schrijven blijft ondersteunen, ook als de instructie in-
middels ten einde is.  
 
1.1.5 SRSD en self-efficacy 
In zijn meest recente aanpassing van het schrijfmodel van Flower en Hayes ruimt Hayes (2012) een 
prominente plaats in voor motivatie. Motivatie bepaalt immers hoe iemand zich van een (schrijf)taak 
kwijt. Een gemotiveerde schrijver zal meer moeite doen om een goede tekst te schrijven dan een min-
der gemotiveerde schrijver. Op het moment dat leerlingen aan hun schoolcarrière beginnen, hebben de 
meeste van hen een positieve attitude ten aanzien van schrijven (De La Paz et al., 2000; Harris & 
Graham, 2009) maar al tijdens de jaren op de basisschool verslechtert die positieve houding, veelal 
door het halen van tegenvallende resultaten voor schrijfproducten. Leerlingen ontwikkelen daardoor 
een negatieve houding ten aanzien van de eigen schrijfvaardigheid en dat vertaalt zich weer in een lage 
motivatie, aangeleerde hulpeloosheid en een lage self-efficacy (Harris et al., 2008; Harris & Graham, 
2009). Onder self-efficacy wordt het vertrouwen in eigen kunnen verstaan (Ekholm, Zumbrunn & 
Conklin, 2015; Pajares, 2003). Dit vertrouwen bepaalt wat je met de kennis en vaardigheden doet, die 
je hebt. Het beïnvloedt de keuzes die je maakt, de moeite die je doet  en de mate, waarin je doorzet. 
Self-efficacy is zo van invloed op de schrijfmotivatie  en daarmee op het succes waarmee schrijftaken 
afgerond worden. Leerlingen die aangeven een lage self-efficacy ten aanzien van schrijven te hebben, 
besteden minder energie en tijd aan hun schrijftaken en schrijven kortere, onvolledige stukken 
 (Hashemnejad, Zoghi & Amini, 2014). 
 De SRSD-benadering van strategieonderwijs zou een positief effect hebben op de self-efficacy 
van leerlingen (De La Paz et al., 2000). Enerzijds wordt self-efficacy door SRSD gevoed doordat leer-
lingen zelf doelen stellen, die ze normaal gesproken ook halen. Op deze manier wordt schrijfwinst 
zichtbaar  gemaakt. Het vertrouwen in eigen kunnen neemt daardoor toe (Graham et al., 2005) waar-
door de schrijfmotivatie groter wordt (Harris et al., 2012). Anderzijds zijn scaffolding en de positieve 
schrijfomgeving, beide kenmerkend voor SRSD, van invloed op iemands self-efficacy ten aanzien van 
schrijven (Harris et al., 2014). In zo’n positieve schrijfomgeving krijgt schrijven prioriteit en worden 
schrijfpogingen gewaardeerd. Onderzoek naar het effect van SRSD op de self-efficacy van leerlingen 
laat echter een diffuus beeld zien. Uit het onderzoek van MacArthur en collega’s (2015) blijkt dat de 
self-efficacy van universitaire studenten inderdaad toeneemt nadat zij volgens het SRSD-model van 
strategieonderwijs teksten hebben leren schrijven. Het onderzoek van Graham en collega’s (2005) en 
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dat van Limpo en Alves (2013) laat echter geen toename in de self-efficacy van hun proefpersonen 
zien.  
1.2 Onderzoeksvragen en hypotheses 
Zo beschouwd is de SRSD-benadering van strategieonderwijs zowel direct als indirect van invloed op 
de schrijfprestaties van leerlingen. Enerzijds schrijven leerlingen door expliciet onderwijs in schrijf- 
en zelfregulerende strategieën teksten waarvan de algehele kwaliteit beter is. Bovendien zijn deze 
teksten over het algemeen langer, wat wijst op een verdere uitwerking van ideeën. Anderzijds voedt de 
SRSD-benadering van schrijfonderwijs de self-efficacy van leerlingen. Het zelfvertrouwen van leer-
lingen neemt toe waardoor hun  motivatie om te schrijven groter wordt. Deze motivatie is op haar 
beurt weer van invloed op de moeite die iemand doet om een goede tekst te produceren en dus indirect 
op de schrijfprestatie. Tegelijkertijd heeft het al dan niet leveren van een goede schrijfprestatie zijn 
weerslag op iemands self-efficacy. Figuur 3 laat het conceptuele model zien. Dit onderzoek richt zich 
op het effect van de SRSD-benadering van schrijfonderwijs op de schrijfprestaties en self-efficacy van 
Nederlandse leerlingen in het voortgezet onderwijs. Omdat het in dit kader te ver voert de relatie tus-
sen schrijfprestatie en self-efficacy diepgaand te onderzoeken, is deze in dit onderzoek buiten be-












Figuur 3. Het conceptuele model 
 
Dit onderzoek wil antwoord geven op de volgende centrale onderzoeksvraag: “Welke invloed heeft 
strategieonderwijs volgens de SRSD-benadering op de schrijfperformance en het zelfvertrouwen van 
leerlingen in het voortgezet onderwijs?” Om deze vraag te beantwoorden zijn de volgende deelvragen 
en hypothesen geformuleerd. 
 De eerste deelvraag betreft de invloed van strategieonderwijs volgens de principes van SRSD 
op de algehele kwaliteit van de door leerlingen geschreven teksten. De verwachting is dat de algehele 
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kwaliteit van hun teksten verbetert, indien leerlingen expliciet onderwijs in schrijf- en zelfregulerende 
strategieën hebben gehad. Hypothese 1 luidt dan als volgt: Strategieonderwijs volgens de SRSD-
benadering heeft een positief effect op de algehele kwaliteit van de geleverde schrijfprestaties van 
leerlingen in het voortgezet onderwijs. 
 De tweede deelvraag betreft de invloed van strategieonderwijs volgens de principes van SRSD 
op de lengte van de door leerlingen geschreven teksten. De verwachting is dat de SRSD-benadering 
van strategieonderwijs leerlingen helpt hun ideeën beter uit te werken, waardoor de door hen geschre-
ven teksten langer zullen zijn. Hypothese 2 luidt dan als volgt: Strategieonderwijs volgens de SRSD-
benadering heeft een positief effect op de lengte van de  geleverde schrijfprestaties van leerlingen in 
het voortgezet onderwijs. 
 De derde deelvraag betreft de invloed van SRSD-instructie op de self-efficacy van leerlingen. 
De verwachting is dat de SRSD-benadering van strategieonderwijs een positief effect heeft op de self-
efficacy van leerlingen ten aanzien van schrijven.  Hypothese 3 luidt dan als volgt: Strategieonderwijs 
volgens de SRSD-benadering heeft een positief effect op de self-efficacy van leerlingen in het voortge-







De onderzoeksgroep bestond uit 59 leerlingen uit twee bestaande klassen 5 vwo op een scholenge-
meenschap voor havo/vwo  in het midden van het land. In totaal deden 26 jongens mee aan het onder-
zoek en 33 meisjes. De leeftijd varieerde van 14 tot 18 jaar (M = 16.05; SD = .66). De ene klas vorm-
de de controleconditie, de andere de experimentele conditie. De controleconditie bestond uit 29 leer-
lingen (13 jongens en 16 meisjes). De experimentele conditie bestond uit 30 leerlingen (13 jongens en 
17 meisjes). De groepen verschilden niet significant van elkaar op de score voor een schrijftoets die in 
het voorgaande leerjaar is afgenomen, t(57) = -.40, p = .69 (effect size = -.11). In tabel 1 is de informa-
tie over de onderzoeksgroep per conditie opgenomen. 
 
Tabel 1 
Samenvatting van de eigenschappen van de onderzoeksgroep per conditie 
   Conditie 






























Dit onderzoek is een quasi-experimenteel pretest – posttest design, waarin twee condities met elkaar 
vergeleken worden. Omdat het onderzoek gedurende enkele weken tijdens de reguliere lessen Neder-
lands werd uitgevoerd, moest er met bestaande klassen gewerkt worden en konden leerlingen niet wil-
lekeurig worden toegekend aan een van beide condities. Een hele klas vormde nu de experimentele 
groep, de andere klas vormde de controlegroep. Bij wijze van pretest voerden leerlingen in beide con-
dities een identieke schrijftaak uit. Ook vulden zij een vragenlijst in over hun self-efficacy, de mate 
van zelfvertrouwen in het schrijven van een (beschouwende) tekst. Aansluitend op de pretest kregen 
beide groepen gedurende zeven weken instructie in het schrijven van een beschouwende tekst, een 
nieuw te leren tekstsoort voor de leerlingen. Direct na afloop van de schrijfinstructie voerden leer-
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lingen in beide condities opnieuw een identieke schrijftaak uit en vulden zij wederom de vragenlijst in. 
















2.3.1 De schrijftaken 
De schrijftaken hielden in dat de leerlingen zowel bij wijze van pretest als bij wijze van posttest een  
beschouwende tekst moesten schrijven over een actueel onderwerp, namelijk voor de pretest over  het 
probleem van demotivatie in het voortgezet onderwijs en voor de posttest over de  invoering van het 
maatwerkdiploma in het voortgezet onderwijs. De beschouwing was een nieuw te leren tekstsoort voor 
de leerlingen, opgenomen in het Programma voor Toetsing en Afsluiting voor 5 vwo. De Projectgroep 
Nederlands V.O. (2002) typeert een beschouwende tekst als volgt: “In een beschouwing bekijkt een 
schrijver een onderwerp aandachtig. Hij overweegt een aantal aspecten ervan en beoordeelt ze. Hij 
ontwikkelt een gedachtegang die persoonlijk gekleurd is. Een beschouwing is dan ook subjectiever 
dan een uiteenzetting. De eigen mening en inzichten van de schrijver spelen een rol, maar het gaat er 
niet om gelijk te krijgen of anderen daarvan te overtuigen. Het doel is het bekijken van verschillende 
aspecten van een onderwerp en de lezers tot nadenken aanzetten. Dat kan op verschillende manieren: 
een verklaring geven voor iets, een oplossing geven voor iets en een beschrijving geven van de posi-
tieve en negatieve kanten van iets” (p. 252). 
 Bij elke schrijftaak kregen de leerlingen enkele artikelen bij wijze van documentatiemateriaal. 














van het schrijven van een goede beschouwende tekst staat los van het onderwerp waarover een tekst 
dient te gaan. In dezen zijn beide taken dus aan elkaar gelijk. 
 Voor elke schrijftaak kregen de leerlingen 100 minuten om een beschouwende tekst te schrij-
ven van circa 500 woorden. Zij voerden beide schrijftaken individueel uit in het computerlokaal van 
de school met behulp van MS
©
 Word 2007, het tekstverwerkingsprogramma dat op school gebruikt 
wordt. Bij beide metingen was de auteur aanwezig.  
 De schrijftaak stond op papier. Het onderwerp werd geïntroduceerd en leerlingen werden geïn-
formeerd over de eisen die aan het schrijfproduct gesteld werden, zoals het genre en de lengte van de 
te schrijven tekst. Ook kregen zij informatie over de te volgen procedure en over de tijd waarbinnen de 
taak uitgevoerd moest worden. Bovendien bevatte de schrijftaak een korte opdracht met daarin aan-
wijzingen over de gewenste structuur van de tekst, bijvoorbeeld  Bespreek waarom deze demotivatie 
een probleem is, bespreek de oorzaken en gevolgen ervan en draag oplossingen aan. Het aangeboden 
documentatiemateriaal kon gebruikt worden voor het genereren van de inhoud van de tekst.  
 
2.3.2 Materiaal voor de analyse van de schrijftaken 
Voor de analyse van de teksten werd gebruik gemaakt van een beoordelingsformulier dat ontwikkeld 
is door Ekens en Meestringa (2013) in samenspraak met twintig docenten Nederlands. Als uitgangs-
punt voor dit formulier dient het Referentiekader doorlopende leerlijnen taal (Ministerie van OCW, 
2009). Om uitspraken over de kwaliteit van een tekst te kunnen doen, kan er naar verschillende aspec-
ten gekeken worden. Het Referentiekader doorlopende leerlijnen taal onderscheidt er vier. Structuur en 
samenhang is er daar een van (zie ook Crossley & McNamara, 2016; McNamara, Crossley & 
McCarthy, 2010). Ook het uitwerken van het onderwerp (zie ook Crossley & McNamara, 2016), het 
afstemmen van de tekst op het schrijfdoel en de behoefte van het publiek (zie ook Bereiter & 
Scardamalia, 1987; McNamara, Crossley & McCarthy, 2010; Renkema, 2012) en taalverzorging (zie 
ook Renkema, 2012) worden in de beoordeling meegenomen. Elk van de vier aspecten weegt even 
zwaar mee. 
 Elke tekst werd op deze vier punten holistisch beoordeeld. Een holistische beoordeling is even 
betrouwbaar als een analytische beoordeling (Meuffels, Ansink & Van Donselaar, 1986).  Bovendien 
is een holistische wijze van beoordelen hanteerbaar (Ekens & Meestringa, 2013). De beoordeling werd 
gegeven op een 5-punts Likert schaal. Een score van 1 staat voor ‘ruim onvoldoende”, een 2 staat voor 
‘onvoldoende’, een 3 staat voor ‘voldoende’, een 4 staat voor ‘goed’ en een 5 staat voor ‘uitstekend’. 
De som van deze vier deelscores vormt de totaalscore voor de algehele kwaliteit van de tekst. Naast 





2.3.3 Materiaal voor de schrijfinstructie 
Het materiaal dat voor de schrijfinstructie aan de experimentele groep is gebruikt, is een bewerking 
van de door De La Paz ontwikkelde PLAN+WRITE-strategie (De La Paz, 2008). Deze strategie wordt 
gebruikt om Amerikaanse leerlingen voor te bereiden op een zogenaamd State Writing Exam (De La 
Paz & Graham, 2002; De La Paz et al., 2000).  Het materiaal van De La Paz is vertaald en aangepast 
aan de te schrijven tekstsoort, de beschouwing, en aan de doelgroep, leerlingen in vwo 5. De opbouw 
zoals De La Paz die voorschrijft, is volledig intact gebleven. De bewerking resulteerde in twee boek-
jes, één met materiaal voor de docent en één met materiaal voor de leerlingen.  
 In overeenstemming met De La Paz (2008) bevat het docentenmateriaal 21 bijna volledig uit-
geschreven lessen van elk 50 minuten. In deze lessenreeks wordt de PLAN + WRITE-strategie in de 
eerder besproken zes stappen aangeleerd. Gedurende elke afzonderlijke les wordt voorkennis geacti-
veerd waardoor er een context wordt geboden waarbinnen het leren plaats kan vinden. Daarna worden 
de strategieën voor het schrijven en voor zelfregulering aangeboden en geoefend. Les 1 tot en met 12 
worden afgerond met het overhoren van de stappen van PLAN + WRITE waardoor de strategie ge-
memoriseerd wordt. De laatste 9 lessen zijn lessen waarin veel geschreven wordt. 
 In overeenstemming met De La Paz (2008) bestaat het leerlingmateriaal uit het PLAN + 
WRITE-stappenplan en een formulier dat gebruikt wordt bij het brainstormen over ideeën. Daarnaast 
bevat het boekje informatie over doelen voor een goede schrijfvaardigheid en de eigenschappen van 
een goede beschouwing. Ook is informatie over zinsbouw en verschillende signaalwoorden opgeno-
men. Bovendien bevat het leerlingmateriaal een overzicht van verschillende schrijfopdrachten, een 
checklist die voor het reviseren van teksten gebruikt kan worden en enkele voorbeelden van goede en 
minder goede beschouwingen die door andere leerlingen geschreven zijn. Ook zijn er kaartjes opge-
nomen met daarop tips en aanwijzingen die leerlingen er tijdens het schrijven bij kunnen houden. Ach-
terin het boekje is het documentatiemateriaal te vinden dat leerlingen bij het schrijven van de oefen-
teksten kunnen gebruiken voor inhoudelijke input. 
 Voor de schrijfinstructie aan de controlegroep werd gebruik gemaakt van de methode die 
voor het vak Nederlands wordt gebruikt (Steenbergen, Feenstra, Frank, Van der Hulst & Kooiman, 
2008). De methode biedt informatie over het doel en de opbouw van een beschouwende tekst. De na-
druk ligt daarbij op het aanbrengen van voldoende structuur opdat het publiek de lijn van de tekst goed 
kan volgen. Leerlingen lezen enkele beschouwende teksten en maken daar vragen bij. Vervolgens 
oefenen leerlingen met het schrijven van één tekst.  In het kader van het onderzoek is het aantal te 
schrijven teksten gelijk getrokken aan het aantal teksten dat leerlingen in de experimentele conditie bij 
wijze van oefening schreven. De leerlingen in de controleconditie kregen de beschikking over hetzelf-
de documentatiemateriaal als de leerlingen in de experimentele conditie. Als checklist gebruikten leer-
lingen het feedbackformulier dat in de methode opgenomen is. 
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2.3.4 De vragenlijst voor het meten van self-efficacy 
De vragenlijst voor het meten van de self-efficacy voor het schrijven van een beschouwende tekst is 
gebaseerd op een bestaande vragenlijst, ontwikkeld door Braaksma, Rijlaarsdam & Van den Bergh 
(manuscript submitted for publication). Deze vragenlijst bestond uit 18 items. De betrouwbaarheids-
scores (Cronbachs alfa) varieerden van .92 op de pretest tot .94 op de posttest. De vragenlijst van  
Braaksma en collega’s is op twee punten is aangepast: 1) de items hebben nu betrekking op het schrij-
ven van beschouwende teksten in plaats van betogende teksten, waarbij er 1 item is komen te verval-
len en 2) in plaats van op de 100-puntschaal die door Braaksma en collega’s is ontwikkeld, gaven leer-
lingen op een 5-punt Likert schaal aan in welke mate zij het eens zijn met uitspraken als ‘Ik kan het 
publiek aan het denken zetten waardoor het zich een duidelijke mening kan vormen’. Een 1 staat daar-
bij voor ‘Dit kan ik helemaal niet’, een 2 staat voor ‘Dit kan ik een beetje’, een 3 staat voor ‘Dit kan ik 
redelijk’, een 4 staat voor ‘Dit kan ik goed’ en een 5 staat voor ‘Dit kan ik perfect. Voor deze laatste 
aanpassing is gekozen omdat de leerlingen al bekend waren met een 5-punt Likert schaal. De voor dit 
onderzoek ontwikkelde schaal had dus 17 items. De betrouwbaarheidscoëfficiënt voor deze voor dit 
onderzoek aangepaste schaal was α = .82 voorafgaand aan de pretest en α = .88 voorafgaand aan de 
posttest, hetgeen als zeer goed kan worden beschouwd (De Vellis, 2003). 
 
2.4 Procedure 
Omdat de interventie plaatsvond tijdens de reguliere lessen Nederlands, was deelname aan het onder-
zoek verplicht. Leerlingen zijn voorafgaand aan het onderzoek mondeling op de hoogte gesteld van de 
opzet en het doel ervan. Zo waren zij in de gelegenheid vragen te stellen. De ouders of verzorgers zijn 
in dezelfde week schriftelijk op de hoogte gesteld middels een brief die mede ondertekend werd door 
de afdelingsleider van 5 vwo. In deze brief werd onder andere aangegeven dat ouders met eventuele 
vragen bij de auteur terecht konden. Geen van hen heeft van deze gelegenheid gebruik gemaakt.   
 Voorafgaand aan de pretest kregen alle leerlingen in oktober 2015 tijdens een lesuur van 50 
minuten een korte instructie over het doel en de opzet van een beschouwende tekst. Aansluitend vul-
den zij de self-efficacy vragenlijst in. In dezelfde week werd de pretest afgenomen. De leerlingen 
schreven in 100 minuten zelfstandig een beschouwende tekst van circa 500 woorden in het computer-
lokaal van de school. Leerlingen met dyslexie kregen 20 minuten extra tijd. Boven de tekst noteerden 
zij uitsluitend hun leerlingnummer. Daardoor werden de teksten geanonimiseerd. De teksten werden 
door de auteur gescoord met behulp van het scoreformulier. Voorafgaand aan het onderzoek is met het 
gebruik van het formulier voor het beoordelen van beschouwingen geoefend.  
 De interventie vond plaats vanaf november 2015 tot en met januari 2016 gedurende zeven 
weken. Elke week kregen leerlingen drie maal 50 minuten schrijfinstructie. De experimentele groep 
kreeg instructie in de PLAN+WRITE-strategie. De controlegroep leerde een beschouwing schrijven 
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met behulp van de bij het vak Nederlands gebruikte methode (Steenbergen et al., 2008). De lessen aan 
beide groepen werden door één docent, de auteur, gegeven.   
 Aansluitend op de interventie vulden de leerlingen opnieuw de self-efficacy vragenlijst in. In 
dezelfde week schreven zij bij wijze van posttest in 100 minuten zelfstandig een beschouwende tekst 
van circa 500 woorden in het computerlokaal van de school. Leerlingen met dyslexie kregen 20 minu-
ten extra tijd. Boven de tekst noteerden zij uitsluitend hun leerlingnummer, waardoor de teksten ge-
anonimiseerd werden. De teksten werden door de auteur gescoord met behulp van het scoreformulier. 
In tabel 2 staat informatie over de procedure per conditie samengevat waarbij verschillen en overeen-
komsten zijn weergegeven. 
 
Tabel 2 
Samenvatting van de procedure per conditie 
   Groep 





Meting 1 self-efficacy  
Leerlingen kregen instructie over de 
eigenschappen en het doel van een 
beschouwende tekst. 
 
Leerlingen vulden een papieren versie 
van de vragenlijst in.  
 
Leerlingen kregen instructie over de 
eigenschappen en het doel van een 
beschouwende tekst. 
 
Leerlingen vulden een papieren versie 
van de vragenlijst in. 
Pretest  Een sessie van 100 minuten waarin 
leerlingen documentatiemateriaal lazen 
en een beschouwende tekst schreven. 
Een sessie van 100 minuten waarin 
leerlingen documentatiemateriaal lazen 
en een beschouwende tekst schreven 
 
Overeenkomsten in instructie Leerlingen schreven 5 beschouwingen 
(in beide condities werd over dezelfde 
onderwerpen geschreven). Voor het 
plannen, schrijven, delen en reviseren 
werden 3 lesuren van elk 50 minuten 
gereserveerd. 
Leerlingen schreven 5 beschouwingen 
(in beide condities werd over dezelfde 
onderwerpen geschreven). Voor het 
plannen, schrijven, delen en reviseren 
werden 3 lesuren van elk 50 minuten 
gereserveerd. 
   
 Leerlingen leerden de opbouw van een 
beschouwende tekst. 
Leerlingen gaven feedback op elkaars 
schrijfproducten. 
Leerlingen leerden de opbouw van een 
beschouwende tekst. 









Verschillen in instructie Leerlingen leerden in zes stadia om 
zelfstandig de PLAN + WRITE-
strategie toe te passen voor het schrij-
ven van een beschouwende tekst.  
 
Leerlingen leerden de kennis en vaar-
digheden die nodig zijn voor het toe-
passen van de PLAN+WRITE-
strategie (instructie in het schrijven van 
een pakkende inleiding, het variëren in 
zinsbouw, het inzetten van signaal-
woorden en een aantrekkelijke woor-
denschat en procedures voor het evalu-
eren van de kwaliteit van een be-
schouwing). 
 
Leerlingen leerden om zelfregulerende 
procedures (het stellen van doelen, het 
zelf monitoren, zelf evalueren en zelf 
instrueren) toe te passen om zich de 
PLAN+ WRITE-strategie eigen te 
maken.  
 
Leerlingen kregen tijdelijke ondersteu-
ning om de  PLAN+ WRITE-strategie 
toe te passen.  
 
Leerlingen ontvingen feedback op hun 
tekst door peers. Deze feedback werd 
gekoppeld aan de leerdoelen die leer-
lingen zich vooraf hadden gesteld. 
Leerlingen leerden hun tekst te plannen 
door een vast bouwplan in te vullen, 
dat hoorde bij de lesmethode Neder-
lands. 
 
Leerlingen leerden kennis over ver-
schillende structuren van een be-
schouwende tekst (vraag-








Leerlingen bereidden inhoudelijk de 
schrijftoets voor die na afloop van de 
interventie afgenomen zou worden. 
Deze schrijftoets stond los van de 
interventie en van dit onderzoek. 
 
 
Leerlingen schreven een deel van de 
teksten thuis bij wijze van huiswerk. 
 
 
Leerlingen ontvingen feedback op hun 
teksten door peers. Daarvoor werd het 
feedbackformulier van de methode 
gebruikt. Er werd geen koppeling 
gemaakt met vooraf gestelde doelen. 
 
Meting 2 self-efficacy Leerlingen vulden een papieren versie 
van de vragenlijst in. 
 
Leerlingen vulden een papieren versie 
van de vragenlijst in. 
Posttest Een sessie van 100 minuten waarin 
leerlingen documentatiemateriaal lazen 
en een beschouwende tekst schreven. 
Een sessie van 100 minuten waarin 
leerlingen documentatiemateriaal lazen 






De hypothese over het effect van directe instructie van schrijf- en zelfregulerende strategieën op de 
algehele kwaliteit van de schrijfperformance van leerlingen is getoetst met behulp van covariantie-
analyse ANCOVA.  De hypothese over tekstlengte is getoetst met de Mann-Whitney toets. De hypo-
these over het effect van directe instructie van schrijf- en zelfregulerende strategieën op  self-efficacy 
ten aanzien van het schrijven van beschouwende teksten is getoetst met behulp van de t-toets voor 
onafhankelijke steekproeven. Als effect measure is Cohen’s d (t-toets voor onafhankelijke steekproe-
ven) of  partial η2 (ANCOVA) gebruikt. 
 Zowel bij de pretest als bij de posttest zijn tien teksten (respectievelijk 19% en 17%) onafhan-
kelijk van elkaar nagekeken door de auteur en andere docent Nederlands met ruime ervaring in het 
lesgeven aan 5 vwo klassen. De interbeoordelaarsbetrouwbaarheid is gemeten met behulp van Cohen’s 
kappa. Tabel 3 geeft een overzicht van de kappa’s per onderdeel. Zowel op de voormeting  als op de 
nameting is een substantiële overeenstemming vastgesteld tussen de beoordeling van beide beoorde-
laars (Landis & Koch, 1977). Alle deelscores kunnen derhalve opgenomen worden in de totaalscore. 




Interbeoordelaarsbetrouwbaarheid Cohen’s kappa 
Variabele Voormeting Nameting 
Structuur  .84 .71 
Inhoud .68 .83 













3.1 Het effect van strategieonderwijs op de algehele schrijfkwaliteit 
De door de leerlingen geschreven teksten zijn geanalyseerd en beoordeeld op vier punten: structuur, 
inhoud, afstemming op doel en publiek en presentatie. De som van deze vier scores vormde de totaal-
score voor algehele schrijfkwaliteit. Een Shapiro-Wilk toets is uitgevoerd om te controleren of de to-
taalscores voor algehele schrijfkwaliteit voldeden aan de aanname van normaliteit. Op zowel de pre-
test, W (55) = .96, p = .05, als op de posttest, W (58)  = .97, p = .11, voldeden de totaalscores voor 
algehele schrijfkwaliteit aan deze aanname. In tabel 4 zijn per onderzoeksconditie de gemiddelde sco-
res en de standaarddeviaties voor algehele schrijfkwaliteit per meetmoment opgenomen. 
 
Tabel 4 
Scores algehele schrijfkwaliteit en lengte op voor- en nameting per conditie 
   Conditie 
Variabele  Experimenteel Controle 
Algehele schrijfkwaliteit 
             Pretest M (SD) 







Lengte tekst (aantal woorden) 
             PretestM (SD) 







* p < .05 
Er is een t-toets voor onafhankelijke steekproeven uitgevoerd om de scores voor  algehele kwaliteit 
van de experimentele groep en de controlegroep op de pretest met elkaar te vergelijken. Gemiddeld 
genomen was de algehele kwaliteit van de teksten van leerlingen in de experimentele conditie op de 
pretest beter dan die van leerlingen in de controleconditie. Het verschil, 1.03, BCa 95% CI [-.11, 2.16] 
was echter niet significant, t (53) = 1.82, p = .30 (d = .54). Een verklaring voor het gevonden verschil 
is niet te geven. Het is aannemelijk dat het op toeval berust. 
 De hypothese over het effect van SRSD-instructie op de algehele schrijfkwaliteit van leer-
lingen is getoetst met behulp van covariantie-analyse ANCOVA. Omdat dit onderzoek gebruik ge-
maakt heeft van bestaande groepen, is het mogelijk dat beide groepen in beginsel toch van elkaar ver-
schilden voor wat betreft schrijfvaardigheid. Met ANCOVA is het mogelijk dit verschil in schrijfvaar-
digheid te corrigeren. Dat is gebeurd door de score voor schrijfkwaliteit op de pretest als covariaat te 
gebruiken. Voordat ANCOVA uitgevoerd is, is eerst gecontroleerd of aan alle aannames is voldaan. 
28 
 
Dit was het geval. De Levene’s test liet gelijke variantie tussen groepen zien, F (1) = 3.30, p = .08 en 
ook aan de aanname van homogeneity of regression slopes werd voldaan, F (1) = .10, p = .76.  
 De covariaat, de score voor algehele schrijfkwaliteit op de pretest, was significant gerelateerd 
aan  de score voor schrijfkwaliteit op de posttest, F (1, 51) = 12.58, p = .001, r = .49. Er was ook een 
significant effect van de schrijfinstructie op algehele schrijfkwaliteit nadat er gecontroleerd was op het 
effect van de tekstkwaliteit voorafgaand aan het experiment, F (1,51) = 5.84, p = .02, partial η2 = .103. 
Leerlingen die expliciet onderwijs in schrijf- en zelfregulerende strategieën hadden gekregen, schreven 
beschouwende teksten die over het algemeen beter van kwaliteit waren.  
 
3.2 Het effect van strategieonderwijs op de lengte van de geschreven teksten 
Om de lengte van de geschreven teksten te bepalen, is het aantal woorden opgenomen met uitzonde-
ling van de titel. Een Shapiro-Wilk toets is uitgevoerd om te controleren of de scores voor lengte van 
de geschreven teksten normaal verdeeld waren. Deze normaliteit werd zowel op de pretest,  
W (58) = .915, p = .001, als op de posttest, W (58) = .953, p = .03, geschonden. Een mogelijke verkla-
ring hiervoor kan gevonden worden in de aanwezigheid van enkele representatieve uitbijters in de 
data. In tabel 4 zijn per onderzoeksconditie de gemiddelde scores en de standaarddeviaties voor de 
lengte van de geschreven teksten per meetmoment opgenomen.  
 Een Mann-Whitney toets uitgevoerd om de scores op lengte van de geschreven teksten op de 
pretest en posttest tussen de condities met elkaar te vergelijken. Het mogelijke effect van de uitbijters 
wordt door deze test gecorrigeerd. Leerlingen in de experimentele conditie schreven op de pretest 
meer woorden (Mdn = 537.00) dan leerlingen in de controleconditie (Mdn = 500.00)  maar dit verschil 
was niet significant, U = 284.00, p = .12, r = -.21. Op de posttest schreven leerlingen in de experimen-
tele conditie significant meer woorden (Mdn = 670.00) dan leerlingen in de controleconditie (Mdn = 
611.00), U = 288.50, p = .04, r = -.27. Leerlingen die expliciet onderwijs in schrijf- en zelfregulerende 
strategieën hadden gekregen, schreven beschouwende teksten die over het algemeen langer waren.  
 
3.3 Het effect van strategieonderwijs op self-efficacy 
De derde deelvraag heeft betrekking op het effect van SRSD-instructie op self-efficacy voor het schrij-
ven van een beschouwende tekst. Om deze vraag te kunnen beantwoorden is zowel voorafgaand aan 
de interventie als direct erna een self-efficacy vragenlijst afgenomen. Een Shapiro-Wilk toets is uitge-
voerd om te controleren of  de totaalscores voor self-efficacy voldoen aan de aanname van normaliteit. 
Zowel op de pretest, W (57) = .97, p = .20, als op de posttest, W (59)  = .99, p = .77, voldoen de totaal-
scores voor self-efficacy aan deze aanname. In tabel 5 zijn per onderzoeksconditie de gemiddelde sco-





Scores self-efficacy op voor- en nameting per conditie 
   Conditie 
Variabele  Experimenteel Controle 
Self- efficacy 
Pretest M (SD) 







   
* p < .05 
 Er is een t-toets voor onafhankelijke steekproeven uitgevoerd om de scores voor self-efficacy 
van de experimentele groep en de controlegroep met elkaar te vergelijken, zowel voorafgaand aan de 
interventie als na afloop daarvan. Voorafgaand aan de interventie scoorden de leerlingen in de contro-
leconditie gemiddeld hoger op self-efficacy dan de leerlingen in de experimentele conditie. Dit ver-
schil, .29, BCa 95% CI [-3.79, 3.22] was niet significant, t (55) =  -.16, p = .87, d = .21. Voorafgaand 
aan de interventie is het vertrouwen in eigen kunnen bij het schrijven van een beschouwende tekst 
voor de leerlingen in beide condities nagenoeg gelijk. 
 Na afloop van de interventie echter scoorden de leerlingen in de experimentele conditie ge-
middeld hoger op self-efficacy dan leerlingen in de controleconditie. Dit verschil, 3.96, BCa 95% CI 
[.35, 7.35], is significant, t (57) = 2.20, p = .03, d = .74. Leerlingen in  de experimentele conditie ge-
ven blijk van significant meer vertrouwen in eigen kunnen als zij een beschouwende tekst moeten 




4. Conclusie en discussie 
 
4.1 Bevindingen 
De centrale onderzoeksvraag van dit onderzoek luidt als volgt: Welke invloed heeft strategieonderwijs 
volgens de SRSD-benadering op de schrijfperformance en het zelfvertrouwen van leerlingen in het 
voortgezet onderwijs? Deze vraag kan beantwoord worden op grond van de antwoorden op de drie 
deelvragen. 
 De eerste deelvraag betreft de invloed van strategieonderwijs volgens de principes van SRSD 
op de algehele kwaliteit van de door de leerlingen geschreven teksten. De verwachting was dat strate-
gieonderwijs volgens SRSD-principes daar een positief effect op zou hebben en deze verwachting is 
uitgekomen. Leerlingen in 5 vwo die geleerd hebben om bij het schrijven van hun beschouwende tekst 
de PLAN + WRITE-strategie toe te passen, schreven direct aansluitend op de interventie beschouwin-
gen van betere algehele kwaliteit dan de leerlingen die regulier schrijfonderwijs hadden gevolgd. De 
impact van de schrijfinterventie was gemiddeld met een effectgrootte (partial η2)  van .103. Dit resul-
taat komt overeen met eerder experimenteel onderzoek, waaruit ook naar voren kwam dat het direct 
onderwijzen van schrijf- en zelfregulerende strategieën leerlingen helpt om betere teksten te schrijven 
(De La Paz & Graham, 2002; De La Paz et al., 2000; Graham et al., 2005; Harris et al., 2012; 
MacArthur et al., 2015; Mason et al., 2013; Reynolds & Perin, 2009). Een mogelijke verklaring hier-
voor is dat het toepassen van de PLAN + WRITE-strategie onder meer inhoudt dat leerlingen zich 
enkele doelen stellen (Remember your goals) voorafgaand aan het schrijven. Zij noteren deze doelen 
en letten daar bij het schrijven op. Deze doelen hebben alle betrekking op de kenmerken van een goe-
de tekst. Indien een schrijver zich vooraf schrijfdoelen stelt die betrekking hebben op tekstkwaliteit, 
dan zal de algehele kwaliteit van de geschreven tekst ook beter zijn (Beauvais, Olive & Passerault, 
2011; Graham & Perin, 2007; Koster et al., 2015). De PLAN + WRITE-strategie sluit hierop aan. 
 De tweede deelvraag betreft de invloed van strategieonderwijs volgens de principes van SRSD 
op de lengte van de geschreven teksten. De verwachting was dat strategieonderwijs naar SRSD-model 
daar een positief effect op zou hebben. Ook deze verwachting is uitgekomen. Leerlingen in 5 vwo die 
geleerd hebben om bij het schrijven van hun beschouwende tekst de PLAN + WRITE-strategie toe te 
passen, schreven direct aansluitend op de interventie  langere beschouwingen dan de leerlingen die 
regulier schrijfonderwijs hadden gevolgd. Dit resultaat komt overeen met eerder experimenteel onder-
zoek, waaruit ook naar voren kwam dat het direct onderwijzen van schrijf- en zelfregulerende strate-
gieën leerlingen helpt  om het onderwerp van de tekst verder uit te werken (De La Paz & Graham, 
2002; De La Paz et al., 2000; Graham et al., 2005) waardoor teksten langer worden. Beter uitgewerkte, 
langere teksten worden over het algemeen beter gewaardeerd (Crossley & McNamara, 2016), zeker 
wanneer er sprake is van voldoende samenhang en structuur. De nadruk die de PLAN + WRITE-
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strategie op het genereren, organiseren en plannen van inhoud legt, kan daartoe bijdragen (Limpo & 
Alves, 2013). 
 De derde deelvraag betreft de invloed van strategieonderwijs volgens de principes van SRSD 
op de self-efficacy van leerlingen. De verwachting was dat de SRSD-benadering van strategieonder-
wijs een positief effect zou hebben op de self-efficacy van leerlingen ten aanzien van schrijven. Ook 
deze verwachting is uitgekomen. Het vertrouwen in eigen kunnen van leerlingen in 5 vwo die geleerd 
hebben om bij het schrijven van hun beschouwende tekst de PLAN + WRITE-strategie toe te passen, 
was na afloop van de interventie groter dan dat van de leerlingen die regulier schrijfonderwijs hadden 
gevolgd. Onderzoek naar het effect van SRSD op self-efficacy ten aanzien van schrijven is niet een-
duidig. De La Paz en collega’s (2000) en Harris en collega’s (2014) noemen dat schrijfinstructie naar 
SRSD-model een positief effect heeft op de self-efficacy ten aanzien van schrijven maar besteden daar 
in het eigen onderzoek geen expliciete aandacht aan. Graham en collega’s (2005) en Limpo en Alves 
(2013) doen dat wel. Zij slaagden er echter niet in aan te tonen dat SRSD-instructie een positief heeft 
op de self-efficacy van hun proefpersonen. MacArthur en collega’s (2015) slaagden daar echter wel in 
en dit onderzoek sluit op deze laatste bevindingen aan. Wellicht dat leeftijd hier een rol in speelt. De 
proefpersonen in het onderzoek van Graham en collega’s (2005) en Limpo en Alves (2013) zijn leer-
lingen van ongeveer 8 tot ongeveer 12 jaar. De proefpersonen in het onderzoek van MacArthur en 
collega’s (2015) bezoeken college of de universiteit en zijn derhalve een stuk ouder.  
 Kortom, strategieonderwijs volgens de SRSD-benadering heeft een positieve invloed op de 
schrijfperformance en het zelfvertrouwen van leerlingen. Waar eerder onderzoek zich richt op jongere 
leerlingen in (veelal) kleinere instructiegroepen, laat dit onderzoek zien dat ook oudere (bovenbouw-) 
leerlingen in reguliere, grote klassen profiteren van schrijfinstructie naar SRSD-model.  
 
4.2 Beperkingen 
Dit onderzoek heeft enkele beperkingen. In de eerste plaats beperkte het onderzoek zich tot twee klas-
sen van een school. Dit begrenst de generaliseerbaarheid ervan. Deze generaliseerbaarheid komt ver-
der onder druk te staan doordat het generaliseren van schrijfscores naar schrijfvaardigheid in het alge-
meen een lastige kwestie is. Op grond van dit onderzoek kunnen alleen uitspraken gedaan worden over 
het effect van SRSD op de schrijfperformance in een genre, de beschouwende tekst. Een goede per-
formance in het ene genre garandeert echter nog niet dat leerlingen ook de andere genres goed beheer-
sen. Het is dus niet mogelijk om op basis van één assessment binnen één genre algemene uitspraken te 
doen over de algemene schrijfvaardigheid van een leerling (Bouwer, Béguin, Sanders & Van den 
Bergh, 2015). Willen we uitspraken kunnen doen over het effect van SRSD op schrijfvaardigheid van 
leerlingen, dan zou SRSD bij het schrijven van meerdere tekstgenres, bij alle schoolvakken en over 
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alle jaarlagen ingezet moeten worden. Op dat moment zou er sprake zijn van een leerlijn schrijven, 
vormgegeven naar SRSD-model.  
 Dit onderzoek heeft noodgedwongen gebruik gemaakt van bestaande klassen. In plaats van 
een experimentele groep en een controlegroep, is er dus sprake geweest van een experimentele klas en 
een controleklas. Een herhaling van het onderzoek waarbij proefpersonen willekeurig aan een conditie 
worden toegewezen, wordt dan ook geadviseerd.  
 De lessen aan beide klassen werden door de auteur zelf verzorgd. Dat heeft als voordeel dat de 
lessen ‘volgens afspraak’ gegeven zijn en de docent zich aan het script gehouden heeft. Bovendien is 
het minder aannemelijk dat algemene docenteigenschappen van invloed zijn geweest op de resultaten. 
Er kan echter niet volledig uitgesloten worden dat het enthousiasme van de auteur van invloed is ge-
weest op de prestaties van leerlingen in met name de experimentele conditie. Enthousiasme en energie 
van de docent leveren een belangrijke bijdrage aan het succes van SRSD (De La Paz et al., 2000; 
Graham et al., 2013).  Het zou dan ook goed zijn het onderzoek te herhalen, daar een meer representa-
tieve sample bij te betrekken en de docentrol los te maken van die van de auteur. 
 SRSD is mastery based. Studenten zouden de instructie dus in eigen tempo moeten kunnen 
doorlopen. In dit onderzoek kon deze ruimte niet geboden worden. In de bovenbouw van het havo en 
vwo zijn het lesprogramma en de toetsen voor elk vak wettelijk vastgelegd in het Programma voor 
Toetsing en Afsluiting, het PTA en daar mag niet vanaf geweken worden. Dat betekent dat het onder-
zoek uitgevoerd diende worden in één lesperiode van maximaal 8 weken. Aan het einde van deze pe-
riode kregen de leerlingen hun eindtoets schrijven en daar moesten ze wel op voorbereid zijn. Het was 
dus niet mogelijk om uit te lopen. De onderwijspraktijk legt zo beperkingen op aan de toepasbaarheid 
van SRSD en langer lopende interventies als PLAN + WRITE kunnen daardoor in het gedrang komen. 
Bij het vergelijken van de resultaten van dit onderzoek met die van eerdere onderzoeken moet men 
zich van deze beperking bewust zijn. 
 Zowel in de controleconditie als in de experimentele conditie boekten leerlingen leerwinst. 
Deze leerwinst is direct na afloop van de interventie gemeten. Dit onderzoek heeft de leerwinst op de 
langere termijn echter buiten beschouwing gelaten, ook weer omdat het PTA daar geen ruimte meer 
voor bood. Conclusies over de impact van PLAN + WRITE op schrijfperformance zouden mogelijk 
sterker zijn geweest als leerlingen ook een uitgestelde schrijftaak hadden gemaakt. Dan zou het moge-
lijk zijn om uitspraken te doen over de impact van PLAN + WRITE op de langere termijn. Dat is nu 
niet mogelijk. 
  
4.3 Aanbevelingen en nader onderzoek  
De beperkingen van het onderzoek hebben geresulteerd in een aantal aanbevelingen. Het herhalen van 
het onderzoek met een meer representatieve sample, met het willekeurig toekennen van proefpersonen 
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aan de onderzoekscondities en met een onderzoeker die los staat van de onderwijspraktijk is reeds 
genoemd. Ook het meten van schrijfperformance op de langere termijn is zo’n aanbeveling. Naast 
deze aanbevelingen kan het onderzoek naar het effect van SRSD op de schrijfperformance uitgebreid 
worden. Zo is in elke SRSD-strategie een belangrijke ondersteunende rol weggelegd voor de docent. 
Zeker in grote klassen leidt dit soms tot in de praktijk onhaalbare instructie. Zo is het schrijven van 
een tekst met de hele groep onder leiding van de docent een onderdeel van de PLAN + WRITE-
strategie. Wellicht dat peers in dergelijke situaties een rol kunnen spelen. De ondersteunende rol van 
peers blijft tot nu toe in het onderzoek onderbelicht, hoewel Harris en collega’s (2008) het belang van 
deze rol van peers wel onderstrepen.  
 Het expliciet onderwijzen van schrijf- en zelfregulerende strategieën houdt onder andere in dat 
er expliciet aandacht wordt besteed aan plannen, reviseren, het stellen van doelen en reflecteren. Deze 
elementen maken ook deel uit van de cognitieve modellen voor het schrijfproces. Hoe verhoudt SRSD 
zich precies tot het cognitieve model van Flower en Hayes (1981; zie ook Hayes, 2012; Hayes en 
Flower, 1980) en Bereiter en Scardamalia (1987)? Welke bijdrage levert SRSD aan Galbraiths (1998, 
2009)  proces van knowledge constituting? Welke aspecten van SRSD beïnvloeden welke veranderin-
gen in het schrijfgedrag?  Het kan interessant zijn om het leren schrijven met behulp van SRSD meer 
in detail te bestuderen. 
         Het conceptuele model laat zien dat er sprake is van wederzijdse beïnvloeding van schrijfper-
formance en self-efficacy. Een toename in self-efficacy leidt tot een betere schrijfperformance (Prat-
Sala & Redford, 2014) terwijl een goede taakperformance een bepalende factor is voor de ontwikke-
ling van opvattingen ten aanzien van de eigen self-efficacy (Chapman & Tunmer, 2003; Williams & 
Williams, 2010). Omdat het in het kader van dit onderzoek te ver voerde om deze wederzijdse beïn-
vloeding diepgaand te onderzoeken, is deze in dit onderzoek buiten beschouwing gelaten. Wellicht dat 
nader onderzoek hier meer licht op kan werpen. Ook de relatie tussen self-efficacy en leeftijd is moge-
lijk interessant voor onderzoek.  
 In het voorgezet onderwijs in Nederland is schrijfonderwijs volgens de principes van SRSD 
onbekend en onbekend maakt onbemind. Hier ligt een uitdaging voor lerarenopleidingen en centra 
voor bij- en nascholing. Het is de moeite waard om te onderzoeken welke ervaringen docenten hebben 
met het vormgeven van schrijfonderwijs naar SRSD-model. Waar zijn ze tevreden over en tegen wel-
ke grenzen lopen ze aan? Deze ervaringen kunnen inzicht geven in kansen en obstakels voor directe 
strategie-instructie in het reguliere voortgezet onderwijs en zo wellicht het startschot geven voor een 
bredere invoering ervan. De wijze waarop het inbedden van SRSD in het schrijfcurriculum van brug-
klas tot en met de examenklas vorm kan krijgen, behoeft nader onderzoek. Dit geldt ook voor de effec-
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